Az európai felsőoktatás átalakulása

és a Bologna-folyamat céljai by Szolár, Éva
95
Szolár Éva
Debreceni Egyetem, Debreceni Egyetem Felsőoktatási 
Kutató és Fejlesztő Központ Nevelés- és 
Művelődéstudományi Doktori Program
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és a Bologna-folyamat céljai
A Bologna-folyamatban az elsődleges strukturálóerő már nem az 
intézményi típus, hanem a programszint, ahol az intézmények 
közötti diverzitásról áttevődik a hangsúly az intézményeken belüli 
változatosságra, a horizontális különbözőségről a vertikálisra. 
Ugyanakkor világosan körvonalazódik a felsőoktatás diverzitásában 
a funkcionális különbségek hangsúlyozása is, szemben az 
intézményivel. A tanulmány a feltárt szakirodalom alapján a 
Bologna-folyamat eredeti céljainak implementációjával kapcsolatos 
vélemények és koncepciók bemutatására törekszik, amelyet három fő 
témakör vagy dimenzió köré csoportosítottunk. Így először 
áttekintjük a többciklusú képzés bevezetésének és a tanterv 
reformjának koncepcióit, majd a minőségbiztosítás, valamint a 
felsőoktatás nemzetköziesítésének kérdéseire térünk ki. (1)
Jelen tanulmány arra törekszik, hogy szakirodalmi áttekintését (2) adja a Bologna-folyamat céljaival kapcsolatos empirikus és elméleti munkáknak, illetve feltárja a felsőoktatás-kutatás szakirodalmának releváns elemeit, jelenlegi tudásunk kritikus 
pontjait és azokat a problémákat, amelyek az implementáció során megfogalmazódtak. 
Célja nem az, hogy az implementáció előrehaladásának „kemény tényeit” vagy adatait 
elemezze, hanem hogy a felsőoktatás-kutatásban fellelhető véleményeket és koncepció-
kat megjelenítse. Így például nem arra vagyunk kíváncsiak, hogy hányan implementálták 
az osztott képzés sztenderde szerkezetét, hanem arra, hogy mit gondolnak róla. A szak-
irodalmi áttekintés nem egy-egy mű annotációszerű bemutatására törekszik, hanem adott 
témák köré rendezi az egyes szerzők mondanivalóját.
A Bologna-folyamat szakirodalmának rendkívüli gazdagsága, illetve a kezdeményezés 
folyamatosan új célokkal való bővítése prioritások felállítására késztetett minket a szak-
irodalmi áttekintés során. A Bologna-folyamat fő célja az Európai Felsőoktatási Térség 
(a továbbiakban: EFT) megteremtése, amelyhez a következő lépéseken (alcélokon) 
keresztül vezet az út:
1. Könnyen érhető és összehasonlítható képzési rendszer kialakítása.
2. Két, egymásra épülő képzési cikluson alapuló rendszer kialakítása.
3. Kreditrendszer kialakítása.
4. A mobilitás támogatása.
5. Az európai együttműködés kialakítása a minőségbiztosításban.
6. A felsőoktatás európai dimenziójának támogatása.
Ennek megfelelően három dimenzió mentén szerveztük meg szakirodalmi áttekinté-
sünket, mivel úgy gondoljuk, hogy a célok összefoglalhatóak ezek alatt: (1) a képzési 
szerkezet és a tanterv reformja, (2) a többciklusú képzés bevezetése és a minőségbiztosí-
tás, valamint (3) a többciklusú képzés bevezetése és a felsőoktatás nemzetköziesítése. 












és a harmadik a cél. A Bologna-folyamat ernyője alá betagolódott célokra és átalakítási 
szándékokra úgy tekintünk, hogy azok már sokkal korábban is léteztek: a Bologna-folya-
mat nem „feltalálójuk”, csak katalizátoruk. Így minden egyes dimenzióban kitérünk a 
reformszándékok történetének alakulására a Bologna-folyamat indulását megelőzően.
El kell azonban ismernünk, hogy értelmezési keretünk számos hiányossággal rendel-
kezik. Az egyik hiányosság az, hogy az olyan, későbbiek során megfogalmazott célok, 
mint az egész életen át tartó tanulás vagy a szociális dimenzió, kimaradnak a tanulmány 
látóköréből. Ennek oka az, hogy a szaktudomány ezeket még nem kellően dolgozta fel: 
nem volt elég idő arra, hogy lecsapódjanak a felsőoktatás-kutatásban, hiszen értelmezé-
sük és implementációjuk is alig kezdődött el. A másik hiány azzal kapcsolatos, hogy itt 
nem törekszünk a Bologna-folyamat történeti bemutatására, illetve azokat az európai 
uniós felsőoktatás-politikákat, amelyek sokszor átírták és áthangolták a Bologna-folya-
mat céljait, csak részben, a releváns aspektusokat megragadva tárgyaljuk.
A képzési szerkezet és a tanterv átalakulása
A képzési szerkezet és a tanterv reformja az európai felsőoktatásban
A felsőoktatás strukturális és tartalmi reformja Európában a ’60-as és ’70-es években 
kezdődött. A tradicionális intézményi modellt (egyetem) és elrendeződést (egyetemdo-
minált rendszerek) számos kritika érte, amelynek alapja az volt, hogy a változó társadal-
mi, gazdasági, politikai és kulturális környezetben nem tudja hatékonyan ellátni funkci-
óit. A kritika lényegében a európai egyetemnek szól, ahol bírálat éri (1) az elfogadott 
paradigmát és módszereket, (2) az önmagáért való tudás keresését, (3) az eltérő diszcip-
lináris háttérrel rendelkező akadémikusok közötti kommunikáció alacsony szintjét vagy 
teljes hiányát, (4) a kutatás és oktatás közötti kapcsolatot, (5) az akadémiai szabadság 
biztosításának hiányát vagy elégtelen voltát, és így tovább (Gornitzka és mtsai, 2005; 
Teichler, 2007, 249.). 
A ’60-as és ’70-es évek óta folyamatosan napirenden van a strukturális és tartalmi átala-
kítás kérdése. A felsőoktatás-politikusok és szakértők több hullámban és változó tartalom-
mal (például a ’60-as években a különböző intézményi típusok és programok kérdéseként 
vetődik fel, majd a ’70-es évektől a vertikális különbségekre tevődik a hangsúly az eltérő 
intézményi típusok és programok tekintetében, stb.), de folyamatosan a felsőoktatási rend-
szerek megújításának lehetőségeit keresték, különféle politikákat generálva és implemen-
tálva ennek érdekében. A strukturális és tartalmi reformhullám eredményeképp jön létre és 
kormányzati támogatással próbál megerősödni a nemzeti felsőoktatási rendszerekben az 
úgynevezett „nem egyetemi szektor” (Kyvik, 2008) vagy Teichler (2001) által összegyűjtött 
terminusok szerint a „rövid ciklusú”, „alternatív”, „szakképző”, „professzionális”, „új”, 
„főiskolai” felsőoktatási szektor; a változás nyomán a felsőoktatás többé nem szinonimája 
az egyetemnek. A változás lényegében egy társadalmi kihívásra ad választ, és a nemzeti 
felsőoktatási rendszerek funkcióbővüléséhez járul hozzá (lásd: Trow, 1974), ahol egymás-
sal párhuzamosan kezdenek kialakulni és működni az elit, a tömeges és az általános felső-
oktatási szektorok (Teichler, 2007). Ugyanakkor új szektor új intézményi típusok megjele-
néséhez vezet (például politechnikumok, Fachhochschule, Gesamthochschule, IUT stb.) 
(Gellert és mtsai. 1991; Davies, 1991; Ladányi, 1998). Ezt az elrendeződést ragadják meg 
az „egyetemdominált” rendszer felől a „duális”-on keresztül a „bináris” felé történő átme-
netekről (Furth, 1973; Clark, 1978; Teichler, 1988; Geiger, 1992; Kogan, 1997) szóló 
szaktudományos munkák.
Miért van állandóan napirenden a felsőoktatás szerkezeti konfigurációjának kérdése? 
– kérdezi Teichler (2007, 1–2.). Válaszában a következőket mondja:
A felsőoktatás formája és mérete a felsőoktatás társadalmi szerepére mutat rá. Például: 
mennyire fontos a gazdaság, a társadalom és a kultúra számára szisztematikus tudás? 
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Kiknek van hozzáférése a tudáshoz? Hány embernek van hozzáférése a tudáshoz? 
Milyen mértékben meritokratikus az adott társadalom, és milyen szerepe van ebben az 
oktatásnak?
A felsőoktatási rendszer kvantitatív-strukturális fejlődése attól függ, hogy egy adott 
társadalom mennyire értékeli forrásallokáció tekintetében a felsőoktatást, ami a prioritá-
sokról is tájékoztat.
Az expanzió mértéke és az intézményi mintázatok (intézményhálózat) lényegében 
azon kompromisszumot tükrözik, amely a konfliktusos elvárások összeütközése nyomán 
jön létre. Például: mennyire fontos a kutatás a felsőoktatásban? Mennyire kapcsolódik 
össze vagy válik el a kutatás az oktatástól? A minőség a felsőoktatás csúcsán koncentrá-
lódik, vagy szétszóródik a rendszerben?
A felsőoktatás növekedésével és konfigurációjával kapcsolatos döntések az egyik leg-
fontosabb arénáját jelentik a szakértésnek, ez kontrollálja a kutatás és az oktatás tartal-
mát, közvetíti a kormányzat, a piac és más társadalmi szereplők igényeit, szokásait és 
értékeit stb., azaz olyan erőket, amelyek meghatározzák a szisztematikus tudás társadal-
mi értékét a forrásallokáció révén.
Végül: a felsőoktatási rendszer dinamikussá vált az utóbbi néhány évtizedben. Rácso-
dálkozhatunk, hogyan fejlődik. Hogyan változtatja meg pályáját? Milyen opciók állnak 
rendelkezésre a dinamika befolyásolására? Milyen következményekkel jár, ha több opci-
ót választunk? 
A Bologna-folyamat az ezredfordulón megújította a felsőoktatás struktúrája iránti 
érdeklődést, illetve a reformok katalizátoraként működött, de lényegében csak olyan 
átalakítási szándékokat vont az ernyője alá, amelyek már korábban is léteztek, illetve a 
nemzeti felsőoktatási rendszerek egy részében, különféle formákban megvalósultak. 
Ezekben a megújítási szándékokban – folytatva az eddigi politikakölcsönzés gyakorlatát 
– szintén az amerikai példa lett a meghatározó, amely Trow (1999) szerint ugyan sokszor 
csak egyszerű adaptáció, de mégis számos olyan eleme van, amely nemcsak eltérő funk-
ciókat lát el Európában, hanem eltérően is funkcionál. Annyiban azonban biztosan külön-
bözik a Bologna-folyamat az előző reformkezdeményezésektől, hogy itt egyszerre látjuk 
(egy ernyő alatt) megújulni azokat a felsőoktatási témákat, amelyek a strukturális átala-
kításokat kísérték a ’60-as évektől. Például a Bologna-folyamatban egymással párhuza-
mosan és összefonódva vetődnek fel az intézményi típusok és programok, a vertikális 
különbségek és a szabályozás kérdései.
A képzési szerkezet és a tanterv reformja a Bologna-folyamatban
Ha a felsőoktatás oktatói és hallgatói körében egy gyors felmérést végeznénk, akkor 
valószínűsíthető, hogy 10 emberből 9 a Bologna-folyamatot elsősorban a többciklusú 
képzés bevezetésével és a tantervi reform elemeivel (például kreditrendszer) azonosítaná. 
A Bologna-kampány (Teichler, 2009a) lényegében erről szólt, s csak az utóbbi időben 
kezdik el egyre erőteljesebben hangoztatni, hogy csak látszólag azonos a strukturális és 
tartalmi konvergenciával. Igazából lépésről lépésre fedezik fel szerteágazó dimenzióit. Itt 
arra törekszünk, hogy bemutassuk a képzési szerkezet és a tantervi reform néhány aspek-
tusát, bevezetésének okait és fogadtatását. A megnevezéseket – mint osztott és osztatlan, 
lineáris és duális képzés, kezdő és befejező szakasz (’undergraduate’ és ’graduate’), két- 
vagy többciklusú, illetve két- vagy többfokozatú képzés – felváltva alkalmazzuk majd a 
dolgozat folyamán.
A Bolognai nyilatkozat (1999) első stratégiai célja „a könnyen érthető és összehason-
lítható fokozatok rendszerének elfogadása [...] annak érdekében, hogy elősegítsük az 
európai polgárok elhelyezkedési lehetőségeit és az európai felsőoktatási rendszer nem-
zetközi versenyképességét”. Ennek eszközét a második és harmadik pontban találjuk, 












ahol azt olvassuk, hogy a képzés két fő szakaszon alapszik (kezdő és végző, angolul 
’undergraduate’ és ’graduate’). Itt mindössze annyi szerepel, hogy a kezdő szakasz 
három évig tartson, a munkaerő-piac számára releváns legyen, és a kreditrendszer elfo-
gadása a legmegfelelőbb módon segítse a hallgatói mobilitást. De már ebben a nyilatko-
zatban is megjelenik „az összehasonlítható kritériumokon és módszereken alapuló euró-
pai együttműködés kialakításának a támogatása”. Milyen újdonságot hozott a Bologna-
folyamat a strukturális viták tekintetében? Két szempontot emelhetünk ki Teichler (2007) 
szerint. Az egyik értelmében a megfelelő struktúra keresésében a nemzetköziesítés mel-
letti argumentálás sokkal erősebbé vált, míg a másik szempont arra utal, hogy sokkal 
nagyobb eufória és lendület kíséri, ahol erős a hit abban, hogy egy „csodálatos megol-
dást” találtak. A szerkezet tekintetében „a Bolognának való engedelmesség csodálatos, 
minden más megoldás divatjamúlt, deviáns 
és veszélyes” (Teichler, 2007, 192.).
Hrubos (2003), Ladányi (2003) és Barako-
nyi (2004) a duális rendszert diszfunkcioná-
lisnak tekintik, ahol a lineáris képzési szer-
kezet bevezetése egyben paradigmaváltást is 
jelent, azaz a hallgatóközpontú oktatásra 
történő áttérést. A reformok elemei „rugal-
mas tanulmányi utat” és szabad választást 
tesznek lehetővé a hallgatóknak. Hrubos 
(2003, 20–21.) a képzési szerkezet átalakítá-
sának értelmezésében arra mutat rá, hogy a 
lineáris képzésben, ahogyan fölfelé hala-
dunk, úgy csökken a képzésekben részt 
vevők aránya. Ladányi (2003) szerint a két-
ciklusú képzés bevezetésének valódi célja a 
nagymértékben felduzzadt hallgatólétszám 
csökkentése. Más koncepciók szerint pedig a 
szerkezeti reform lényegében a tömegesedés 
átcsatornázása.
Hrubos (2003) az első ciklus értelmét 
abban jelöli meg, hogy ott a hallgatóknak 
változatos tartalmú, elméleti és gyakorlati 
irányultságú programokat kínálnak, amelyek 
egyaránt lehetővé kell tegyék a munkaerő-
piacra történő kilépést vagy a következő 
fokozatra történő továbblépést, míg a máso-
dik ciklus magasabb szintű szakképző és 
kutatói programjai jelentik a két, részben egymásra épülő utat. A három egymásra épülő 
fokozat az angolszász elnevezések szerint a bachelor + master + PhD, amely tanulmányi 
időben a 3 + 2 + 3 sémát kellene kövesse. Ezzel szemben azonban, tanulmányi területek 
szerint, igen változó struktúrában és tartalommal rendelkeznek a különböző programok 
az eltérő nemzeti felsőoktatási rendszerekben.
Ahhoz, hogy a képzési szerkezet kompatibilissé és összehasonlíthatóvá váljon, nem 
elégséges pusztán a képzések idejét, típusát és a fokozatot figyelembe venni, hanem meg 
kell vizsgálni, hogy milyen funkciót szánunk az egyes fokozatoknak. Például: milyen 
típusú felsőoktatási intézmények szervezik és adják ki őket? Milyen tantervi/tartalmi 
célokat szeretnének elérni a képzések? Milyen lehetőséget nyitnak meg a munkapiacon? 
Mindez különösen azokban a felsőoktatási rendszerekben vált kérdésessé, amelyek nem 
strukturálták korábban képzési szerkezetüket, és duális rendszerre épültek (Hrubos, 
Akkor remélhetnek az európai 
intézmények ázsiai és amerikai 
fizetőképes hallgatókat, ha a 
mobilitás nem ütközik komoly 
akadályokba, azaz csak hasonló 
felépítésű felsőoktatás esetén 
várható jelentősebb számú hall-
gató. Mivel elsősorban a master 
fokozat megszerzése lehet a cél-
juk, ezért a bachelor fokozat 
összehangolása és kölcsönös 
elfogadhatóvá tétele lehet a 
döntő kérdés. Várhatóan az első 
két fokozat értelmezése és elfo-
gadása Ázsiával és Afrikával 
szemben lesz akadályoktól men-
tes, miközben az észak-amerikai 
elismeréssel kapcsolatban szá-
mos kérdés felvetődik. 
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2003, 60–61.; Dumbrăveanu és mtsai 2006; De Witte, 2006). A relevancia és az elismerés 
további tantervi kérdéseket vet fel. Így nem mindegy például, hogy a kezdő fokozat 
(bachelor) a munkapiac számára legyen releváns, vagy a továbbtanulás számára. Az 
előbbi inkább gyakorlati, míg az utóbbi inkább elméleti túlsúlyú képzést feltételez (Pusz-
tai és Szabó, 2008). Milyen arányban legyen jelen az akadémiai és a gyakorlati képzés? 
Az intézményi típusok között lehetnek-e eltérések? Egyáltalán, milyen mértékben veszik 
figyelembe a Bologna-folyamatban a „más felsőoktatási intézményeket”, szemben a 
teljes értékű egyetemekkel?
Hrubos (2003, 61.), Alesi és mtsai. (2005), Rauhvargers (2006), valamint Dumbrăveanu 
és munkatársai (2006) szerint ha mindkét funkció ellátására törekszenek egy adott kép-
zésben, akkor a hároméves időkeret nem tartható, s ez is magyarázza a többféle időtartam 
megjelenését. Alesi és mtsai. (2005), Crosier és mtsai. (2007) és az Eurydice (2009) 
összehasonlító kutatásai szerint nincs egységes implementációs logika, hanem különbö-
ző időkeretben, különböző tanulmányi idő van meghatározva, sokféle konfigurációban. 
Ilyen példák a 3,5 + 1,5 és a 4 + 1, vagy épp az elég egyedinek számító 3+3 konfigurá-
ciók. Bár a Bologna-folyamatban az egyik burkolt elvárás az volt, hogy a tanulmányi idő 
lerövidüljön, 2007-ig mégis inkább az volt a kutatók tapasztalata, hogy meghosszabbo-
dott (Alesi és mtsai. 2005; Crosier és mtsai. 2007; Voicu, 2007; Eurydice, 2009). Hrubos 
(2003, 61.) szerint az eltérő megoldások eredménye, hogy ma már a végzettségek kölcsö-
nös elfogadását tartalmi kérdésnek kezdik el tekinteni, ahol a megszerzett kompetenciá-
kat és a munkaterhelést törekszenek figyelembe venni, semmint az időtartamot vagy a 
technikai kérdéseket. A tanulmányi ágak eltérő igényei és szakmai szempontjai miatt a 
többciklusú képzés bevezetését nem lehet egységes módon megvalósítani, ahol Hrubos 
(2003, 61.) szerint a területek elsősorban európai testvérszervezeteikkel kell egyeztesse-
nek, s csak másodsorban a saját intézményükkel és oktatási kormányzatukkal. 
Ugyanakkor érdemes odafigyelni Teichler (2009b, 259.) szakmai relevanciával kapcso-
latos véleményére, aki két aspektusra hívja fel a figyelmet a Bologna-folyamat kapcsán. 
Egyrészt az akadémiai és gyakorlati képzés szembeállítása és az ezzel kapcsolatos vita 
évtizedek óta tart, s nem a Bologna-folyamat „szülötte”. Másrészt, szemben a fenti véleke-
déssel, Teichler azt mondja, hogy a Bolognai nyilatkozat nem sürgeti a tanulmányi progra-
mok (például bachelor) erősebb professzionális relevanciáját, hanem sokkalta inkább 
minden fokozat esetében elvár bizonyos mértékű szakmai alkalmazhatóságot.
Alesi és mtsai. (2005), illetve Crosier és mtsai. (2007) kutatásának egyik nagyon fontos 
megállapítása az, hogy a képzési szerkezet reformja miatt kialakult egy funkcionális átfe-
dés (lásd még akadémiai és szakképzési sodródásként), más szóval konvergencia figyelhe-
tő meg az egyetemi és a nem egyetemi szektor intézményei között. Ezt mindkét kutatás 
azzal magyarázza, hogy egyes akadémiai kultúrákban a mesterképzések magasabb tekin-
téllyel rendelkeznek, s emiatt a szakmai elismerésre és megbecsülésre vágyó oktatók egyre 
több és új mesterképzést hoznak létre. Ez Crosier és mtsai. (2007, 21.) szerint a „képzések 
elburjánzásához”, „a fragmentáltsághoz” vezet, és „a pénzügyi források gazdaságtalan 
felhasználásával jár”. Kutatásuk szerint az egyetemek három célt követnek az osztott kép-
zés bevezetésében. Egyrészt arra használják a többciklusú képzés bevezetését, hogy a tan-
tervet modernizálják (például teljesen új programok kidolgozásával). Másrészt egyre 
nagyobb hangsúlyt fektetnek a kezdő és befejező szakasz szakmai relevanciájának növelé-
sére (például az alkalmazott tudományi egyetemek gyakorlati BA -képzéseket indítanak, 
míg az egyetemek a BA-szintre mint előkészítő képzésre tekintenek). Harmadrészt: min-
denhol nagy figyelmet fektetnek a minőségbiztosítás aspektusaira.
Rauhvargers (2006) szerint a kétciklusú képzési szerkezet bevezetése elősegíti a mobilitást 
azzal, hogy a harmonizációval növeli az átláthatóságot és összehasonlíthatóságot, ahol azon-
ban nem merev, hanem rugalmas és tanulmányi területekhez alkalmazkodó szerkezetekben 
érdemes gondolkodni. Szerinte a bachelor/master programok minőségbiztosítási elvei lehető-












vé teszik, hogy hatalmas különbségek jöjjenek létre az azonos nevet viselő végzettségek 
között a felvételi, a tartalom, a tanulási célok és a funkciók tekintetében. Az EFT létrehozá-
sának egy másik célja az európai felsőoktatás versenyképességének megteremtése, ahol az 
Európán kívülről érkező hallgatók miatt szintén felvetődik az elismerés kérdése. Akkor 
remélhetnek az európai intézmények ázsiai és amerikai fizetőképes hallgatókat, ha a mobilitás 
nem ütközik komoly akadályokba, azaz csak hasonló felépítésű felsőoktatás esetén várható 
jelentősebb számú hallgató. Mivel elsősorban a master fokozat megszerzése lehet a céljuk, 
ezért a bachelor fokozat összehangolása és kölcsönös elfogadhatóvá tétele lehet a döntő kér-
dés (Hrubos, 2003; Rauhvargers, 2006). Várhatóan az első két fokozat értelmezése és elfo-
gadása Ázsiával és Afrikával szemben lesz akadályoktól mentes, miközben az észak-amerikai 
elismeréssel kapcsolatban számos kérdés felvetődik. Így, míg az amerikaiak a tanulmányi idő 
lerövidítését sürgetik, addig az európaiak arra hívják fel a figyelmet, hogy a két rendszer 
középfokú oktatása eltérő, amit esetleg az európai intézmények az általános oktatás bachelor- 
(BA-) szinten történő bővítésével tudnak oldani. A két ciklus elismertetésének másik nehéz-
sége az, hogy a világ számos pontján a mesteri képzés posztgraduális tanulmánynak, illetve 
a BA teljes értékű végzettségnek számít. Ezeket a kérdéseket a szakértők többsége szerint 
akkor lehet megválaszolni, ha elmozdulnak a szerkezeti kérdésektől a tartalmiak felé, s arra 
adnak választ, hogy milyen tanulási eredményekkel járnak a képzések. De a tanulási eredmé-
nyekre építő képesítési keretrendszer még a legtöbb EFT-országban csak a kidolgozás kezde-
ti fázisában van (Rauhvargers, 2006).
A fentiek alapján jól látszik, hogy a képzési szerkezet reformja hamar tantervi/tartalmi 
kérdéssé változott, ahol már nem az volt a kérdés, hogy mennyi ideig tart egy képzés, 
hanem hogy milyen képzési és kimeneti eredményekkel járt. A tanulási eredmények nagy 
vonalakban annak meghatározását jelenti, hogy egy-egy tanulási időszak végén a tanuló-
nak mit kell tudnia, értenie, milyen cselekvés végrehajtására kell képesnek lennie 
(Temesi, 2006). Azonban itt sincs teljes megegyezés az európai és a világ más részeiről 
származó definíciók között (lásd: Adam, 2003, 4.). A tanulási eredmények vagy kimene-
ti követelmények leírására több kezdeményezés is van egymással párhuzamosan. Az 
egyik első ilyen a Joint Quality Initiative (Közös Minőségi Kezdeményezés), amely a 
BA- és az MA/MSc képzések deszkriptorait tartalmazta, majd valamivel később a rövid 
ciklusú és a doktori programokra is kidolgozták (Dublin Descriptors). A kritikusok sze-
rint ezek túlságosan általánosak voltak, így később kiegészítették őket tanulmányi terü-
letek szerinti specifikus deszkriptorokkal (lásd például a kémia területére kidolgozott 
Budapest Descriptorst, minden ciklusban).
Egy másik kezdeményezés ezen a területen a Tuning-projekt, amely a tanulási eredmé-
nyeket kompetenciákban jelöli meg, minden tanulmányi területen. A kompetenciák leírá-
sának három aspektusa van: (1) „tudás és megértés”: valamely akadémiai tudományterü-
leten szerzett elméleti tudás, az ismeret és a megértés képessége; (2) „cselekedni tudás”: 
a tudás gyakorlati, operatív alkalmazásának képessége különböző helyzetekben; és (3) 
„lenni tudás”: a közösségben, a társadalomban való életről kialakított felfogást döntően 
befolyásoló értékek (Rauhvargers, 2006; László, 2006). Ugyanakkor a legjelentősebb 
kezdményezés Rauhvargers (2006) szerint az európai képesítési keretrendszer. Ez olyan 
referenciakeret, amely precízen leírja a nemzeti képesítési keretrendszer struktúráját, 
ahol megjelölik minden képesítés munkaterhelését, szintjét és tanulási eredményeit 
(Adam, 2003). Így a tervezők szerint lehetővé válhat, hogy a tanulási eredményeket elis-
merhessék, függetlenül attól, hogy milyen országban szerezték meg azokat. Ugyanakkor 
van néhány nehézség az implementáció során, amit érdemes figyelembe venni. Egyrészt 
a legtöbb Bologna-országnak nincsenek tapasztalatai a kimeneti követelmények kialakí-
tásában, másrészt sokszor a keretrendszer tervezése felületes, és az érdekcsoportok bevo-
nása nélkül történik (Rauhvargers, 2006; Crosier és mtsai. 2007).
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Teichler (2009b, 261–262.) szerint, bár az utóbbi időben a „tudás”, a „készség”, a „kom-
petencia” és a „tanulási eredmények” koncepciói divatossá váltak, de ezek könnyen felcse-
rélhetőek a tanulás és tanítás eredményeinek három dimenziójával: (1) tudásdimenzió, (2) 
személyes képességek és (3) funkcionális dimenzió. Szerinte a koncepciók használatában 
nagyon sok félreértés (például az általános kompetenciákat sokszor funkcionálisan és a 
személyes képességek terminusaiban határozzák meg) és bizonytalanság (például hogyan 
befolyásolja a tanulás és a tudás a személyiséget és a szakmai eredményeket) van. Ugyan-
akkor az sem világos, hogy a bemeneti követelmények (például a minőségbiztosítás rend-
szere vagy az akadémiai tevékenységek), hogyan határozzák meg a szakmai sikerességet, 
valamint miért tekintik a szakmai sikert és a tanulási eredményeket azonosnak.
A transzparencia és a mobilitás eszközeinek az ECTS (European Credit Transfer and 
Accumulation System) és az Oklevélmelléklet tekinthető az implementáció tervezői 
szerint (Rauhvargers, 2006; Dumbrăveanu és mtsai. 2006). Teichler (2009b, 260.) szerint 
ezek nem változtatják meg a tanterveket, és nem veszélyeztetik az európai sokszínűséget, 
mint ahogy azt sokan állítják, hanem sokkalta inkább dokumentálják azt. A kreditrendszer 
olyan hallgatóközpontú rendszer, amely az adott program céljainak megfelelő hallgatói 
munkaterhelésre épít, ahol a célokat tanulási eredményekben és kompetenciákban defi-
niálják. A kreditrendszer minden programban és a programok bármely eleme (például 
modulok, kurzusok, disszertációírás stb.) esetében alkalmazható, ahol a kreditek azt a 
munkamennyiséget tükrözik, amelyet egy-egy komponens feltételez, míg az Oklevélmel-
léklet egy adott ciklusban és intézményben megszerzett diploma kiegészítő dokumentu-
ma, amelynek az a szerepe, hogy bemutassa a megszerzett eredményeket kompetenciák-
ban kifejezve, s ezzel lehetővé tegye annak nemzetközi elismerését. Alesi és mtsai. 
(2005) kutatása szerint szinte minden Bologna-országban a korábbi nemzeti kredit- és 
teljesítménymérő pontrendszereket felváltotta az ECTS, de számos nehézség felmerült a 
munkamennyiség megközelítése és az akkumuláció logikájának alkalmazása során. Ez 
sokszor abban nyilvánult meg, hogy a végső vizsga és a tézis nagyobb hangsúlyt kapott, 
azaz itt pótolták a hallgatói munkát. Ugyanakkor az sem volt világos, hogy miként lehet 
a kompetenciákat megszerezni és mérni.
A rugalmas tanulási útvonalak és a hallgatói mobilitás támogatása kapcsán is több 
kérdés felvetődött. Az egyik a hallgatói mobilitás nyomán mutatott rá, hogy az osztott 
képzés bevezetése azzal járt, hogy a 3 év tantervébe sűrítették be a korábbi 4 év anyagát, 
így a tananyag-növekedés ellehetetlenítette az amúgy is sokszor nem kalkulált mobilitást. 
A másik nehézség a kutatók szerint a munkaerő-piaci relevanciával és a továbbtanulással 
kapcsolatos. A BA-képzést az intézmények legtöbbször nem tekintik teljes értékű foko-
zatnak, amivel a hallgatókat a továbbtanulásra ösztönzik. Ezt az alkalmazásban lévő 
finanszírozási technikák is támogatják, hiszen az intézmények érdekeltekké váltak 
abban, hogy továbbtanulásra bírják a hallgatókat. Ugyanakkor a kutatók szerint az intéz-
mények közötti mozgás és a rugalmas tanulmányi útvonalak lennének kívánatosak, 
szemben a jelenlegi – ugyanabban az intézményben zajló – továbbtanulási gyakorlattal 
(3) (Crosier és mtsai. 2007).
Érdemes a többciklusú képzés bevezetése kapcsán szólni az ötödik Trend-jelentés 
hangvételéről (Crosier és mtsai. 2007, 19–22.), különösen annak okán, hogy ez intéz-
ménylátogatásokkal bővítette a kvantitatív kutatásokon alapuló következtetéseit. A szö-
veg alapján sokszor az a benyomásunk, hogy a doktori képzés „miniforradalmán” kívül 
nem történik semmi az első két ciklusban, vagy ha mégis, azok csak látszatmegoldások. 
Olyan elmarasztaló megállapításokat olvashatunk az első ciklus bevezetése kapcsán, 
mint: „A bevezetés kezdeti szakaszát az intézményekben a kelletlen teljesítés jellemez-
te”, „a reformtörekvések megvalósítása látszólagos volt”, „ahelyett, hogy új paradigmá-
ban gondolkodtak volna”, „a reform nehéz feladatát látszólag teljesítették”, „kevés 
bizonyíték támasztja alá, hogy végbement volna a sikeres reformokhoz szükséges men-












talitásbeli változás [oktatói szinten]”, „több tényezőnek együttesen köszönhető a kiala-
kult tehetetlenségi állapot”, „a reform ugyanis nem csupán cselekvést, hanem egyfajta 
hozzáállásbeli váltást jelent”, és így tovább. Ezzel szemben a mesteri képzések is vala-
mivel pozitívabb fényben tűnnek föl, hiszen róluk azt olvassuk, hogy ez az a szint, 
amelyre az intézményi erősségeket építeni lehet, s az intézmények kreatív és innovációs 
képessége itt a legnagyobb.
A többciklusú képzés bevezetése és a minőségbiztosítás
Minőségbiztosítás és akkreditáció az európai felsőoktatásban
Az elmúlt négy évtizedben a felsőoktatásban népszerűvé vált fogalmak – a hatékony-
ság, az eredményesség és a minőség – erede-
tileg közgazdasági és a magánszektor életét 
meghatározó terminusok voltak, mégis a 
közszféra minden szegmensében gyorsan 
elterjedtek.
Crosier és mtsai. (2007, 8.) az ötödik 
Trend-jelentésben arra mutatnak rá, hogy 
„valójában Európa egyes részein a bolognai 
folyamat központi kérdésének már nem a 
képzési szerkezet reformját tekintik, hanem 
a minőségbiztosítást”. A minőségpolitikák 
kérdése valójában egyáltalán nem a Bolo-
gna-folyamat kapcsán vetődött fel, az legfel-
jebb csak felkarolta és megerősítette azokat a 
törekvéseket, amelyek a ’80-as és ’90-es 
években indultak, s a felsőoktatás irányításá-
nak és szabályozásának megújítását tűzték ki 
célul. Ez az az időszak, amelyben az intéz-
ményi és programtípusokról áthelyeződik a 
figyelem előbb a vertikális különbségekre, 
majd a szabályozó mechanizmusok kérdésé-
re (Teichler, 2007, 250.). A minőség, az 
elszámoltathatóság, a hatékonyság és az 
eredményesség – a menedzsment- és admi-
nisztratív tudományok területéről kölcsön-
zött – fogalomtára évizedekkel a Bologna-
folyamat előtt meghódította a felsőoktatást 
(Harvey és Green, 1993; Cameron és 
Whetten, 1996; Dill, 1998; Brennan és Shah, 
2000; Teichler, 2003; Kozma és Rébay, 
2006; Westerheijden és mtsai. 2007; Neave, 1988; 1998; 2009). A felsőoktatás-kutatók 
egy részének (Van Damme, 2002, 2004; Hrubos, 2008, 22.) véleményében a felsőoktatás 
demokratizálása és a felsőoktatás iránti tömeges igény nyomán „minőségromlás” követ-
kezett be. (4) Ezt azért fontos hangsúlyozni, mert ugyan voltak alternatív tudományos 
értelmezések, de alapvetően ez befolyásolta a felsőoktatási expanzió és a minőség közöt-
ti összefüggés értelmezését.
Az európai kormányzatok a ’70-es évek gazdasági megrázkódtatása nyomán (1) pénz-
ügyi problémákkal, (2) a közbizalom csökkenésével és (3) a közszféra minőségével 
kapcsolatos növekvő elvárásokkal kellett szembenézzenek (Pollitt és Bouckaert, 2000), 
ami költséghatékonyságra és a minőség javításával kapcsolatos intézkedésekre sarkallta 
A felsőoktatás-kutatásban az 
értékelő állam teoretikusa és a 
minőségkultúra egyik legjelentő-
sebb kritikusa Guy Neave. Az 
’értékelő állam’ felemelkedéséről 
írott munkája időközben klasz-
szikussá vált, mivel olyan tren-
det azonosított be, amelyről 
hamar kiderült, hogy nemcsak 
európai, de globális kérdéssé 
válik. Ebben az egyik legfonto-
sabb változást mutatta be a fel-
sőoktatás-politikában: az 
„input”-kontroll felől az „output”-
kontroll felé történő elmozdulást 
a tömeges felsőoktatás hatékony-
ság és eredményesség iránti 
növekvő igénye mellett. Ez a 
koncepció tanulmányok és értel-
mezések sokaságát ihlette. 
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őket. Piaci mechanizmusokat vezettek be, a versenyt állami szinten ösztönözték, teljesít-
ményorientált eszközöket alkalmaztak, valamint kialakult a közszféra irányításának egy 
új modellje. Van Damme (2002, 7.) szerint a felsőoktatási minőségbiztosítás és az 
akkreditáció olyan társadalmi tényezők következményeképp jöttek létre, mint a tömege-
sedés, az érdekcsoportok bizalmának csökkenése a tradicionális akadémiai minőség-
ellenőrző mechanizmusokban, az elszámoltathatóság iránti növekvő közösségi és politi-
kai igény, a teljesítmény és a költséghatékonyság növelésének igénye és a versenyképes 
felsőoktatási piac létrehozásának elvárása.
Közép- és Kelet-Európa legtöbb országában a rendszerváltozás első éveiben jelent 
meg a minőséghitelesítés gyakorlata, mindenhol kialakultak – változó funkciók, eljárá-
sok és formák mellett – a nemzeti akkreditációs szervezetek (Brennan és Shah, 2000; Van 
Damme, 2002; Mihailescu, 2004; Schwarz és Westerheijden, 2004; Kozma és Rébay, 
2006; Westerheijden és mtsai. 2007). Kozma és Rébay (2004) a közép- és kelet-európai 
akkreditáció kérdését a politikai fordulattal, a nemzeti újjászületéssel és a visszaállamo-
sítás folyamatával hozzák összefüggésbe. A térségben tehát nemcsak az expanzióra adott 
válasz és egy új ideológia keretébe illeszthető, hanem a politikai transzformáció része.
A felsőoktatás minőségbiztosításának kutatói (Neave, 1988; Van Vught, 1989; Brunnson 
és Olsen, 1993; Bleiklie, 1998; Kozma és Rébay, 2006) erős ideológiai meghatározottságról 
beszélnek, amely olyan konstrukciókban jelenik meg, mint az „értékelő állam” (Neave, 
1988), „menedzserizmus” (Deem, 2007; Amaral és mtsai. 2003), „új közösségi menedzs-
ment” (Arimoto, 1997; Maassen és Gornitzka, 1999; Teichler, 2003, 9.) és „távirányítás” 
(Neave, 1988; Goedegebuure és mtsai. 1996). Az oktatáspolitikai paradigmaváltás olyan 
jelszavakkal kapcsolódik össze, mint az eredményesség, elszámoltathatóság és hatékony-
ság. Brennan és Shah (2000, 31–32.) és más kutatók (Dill, 1995; Frazer, 1997; Amaral és 
mtsai. 2003) összehasonlító vizsgálataik nyomán a minőségpolitikák és a minőségbiztosí-
tási rendszerek kialakításának következő céljait azonosították be:
1. A közpénzek felhasználása átláthatóságának növelése.
2. A felsőoktatás minőségének javítása.
3. A finanszírozási döntések információkkal való támogatása.
4. A hallgatók és munkáltatók tájékoztatása.
5. A verseny ösztönzése az intézmények között és azokon belül.
6. Az új, privát intézmények minőség-ellenőrzése.
7. Az intézményi státus kijelölése.
8. A hatalom megosztása az állam és az intézmények között.
9. A hallgatói mobilitás elősegítése.
10. Nemzetközi összehasonlítások támogatása.
A fenti célok egyértelműen utalnak arra, hogy a minőségbiztosítás többről szól, mint 
teljesítményindikátorokról és minőségsztenderdekról, hiszen irányítási, szabályozási és 
finanszírozási kérdésként vetődik fel a felsőoktatásban. Barakonyi (2008, 64.) szerint a 
minőség-ellenőrzés fokozása az intézményi autonómia növelése és az állam hátrébblépé-
se miatt szükséges.
A felsőoktatás-kutatásban az értékelő állam teoretikusa és a minőségkultúra egyik 
legjelentősebb kritikusa Guy Neave. Az ’értékelő állam’ felemelkedéséről írott munkája 
időközben klasszikussá vált, mivel olyan trendet azonosított be, amelyről hamar kiderült, 
hogy nemcsak európai, de globális kérdéssé válik. Ebben az egyik legfontosabb változást 
mutatta be a felsőoktatás-politikában: az „input”-kontroll felől az „output”-kontroll felé 
történő elmozdulást a tömeges felsőoktatás hatékonyság és eredményesség iránti növek-
vő igénye mellett (Enders és Van Vught, 2007, 24.). Ez a koncepció tanulmányok és 
értelmezések sokaságát ihlette. Az ’értékelő állam’ olyan egyetemes trend, amelyet nem-
zeti oktatáspolitikákra fordítanak le, és amelyet a nemzeti jellemzők átalakítanak. A nagy 
egyesítő téma az ’értékelő állam’ tanulmányaiban a minőség és a minőségbiztosítás 












mechanizmusainak keresése. De a „Szent Grál” keresésének sokféle módja lehet: az 
egyetemi autonómia és a menedzseri felelősség erősítése, a kvázipiacok versenyképessé-
ge, az értékelések és minőségauditok, a felsőoktatás rangsorainak használata és az érdek-
csoportok felé történő elszámoltathatóság növelése. Az ’értékelő állam’ olyan politikai 
kísérlet, amely, úgy tűnik, tartós, és az állam decentralizálásával jár (Enders és Van 
Vught, 2007, 24–25.), és amely a homogenizálás (értékelő homogenitás, jogi homogeni-
zálás) egyik legfontosabb forrása jelenleg a felsőoktatásban (Neave, 2009).
Amikor a minőségpolitikák jelentőségéről beszélünk a felsőoktatásban, akkor érdemes 
felhívnunk a figyelmet arra, hogy különböző fogalmak mögött különböző koncepciók 
vannak. Ilyenek a minőségbiztosítás, az értékelés, az akkreditáció, az átvilágítás, a hite-
lesítés, az engedélyezés és az igazolás (Teichler, 2003, 12.; Van Damme, 2004, 128.). 
Mégis, Európában elsősorban három koncepció honosodott meg, változatos megjelenési 
formákban és időrendben, a következőképp: az engedélyezés, az akkreditáció és a minő-
ségbiztosítás, ahol ez utóbbi vált az EFT-ben meghatározóvá. A koncepciók kisebb vagy 
nagyobb mértékben az amerikai és az európai (angol, német és francia) keveredései (5), 
és változó formákban jelennek meg a különböző nemzetállamokban, attól függően, hogy 
hogyan interpretálják és fordítják le azokat nemzeti minőségpolitikákra. A Bologna-évti-
zedben azonban megfigyelhető nemcsak egy uniformizálódás, hanem az észak-amerikai 
minőségmegközelítések felé történő fordulás is, például abban, hogy az értékelésben 
növekvő mértékben az intézmény sajátosságaira helyeződik a hangsúly.
Az európai országok többségében működik egy, az intézmények és programok értéke-
lésével (6) foglalkozó független vagy félfüggetlen köztes szervezet, amely – néhány 
kivételtől eltekintve – az értékelést többlépcsős folyamatban végzi: (1) intézményi önér-
tékelés, (2) szaktekintélyek és (3) más külső szakértők értékelése (Teichler, 2003, 12.). 
Ugyanakkor a napóleoni országokban az akkreditációt a minisztérium és más állami 
hivatalok eljárásai teszik teljessé. Brennan és Shah (2000) az értékelések 4 típusát külön-
bözteti meg: (1) akadémiai, (2) menedzseri, (3) pedagógiai és (4) felhasználás- és 
foglalkoztatásorientált. Az első a tradicionális akadémiai értékekre, a tanulmányi terület-
re és a professzionális autoritásra koncentrál. A második az intézményből indul ki, s arra 
a feltételezésre épít, hogy a minőséget a jó menedzsment/vezetés hozza létre. A harma-
dikban az oktatásra és a tantermi tényezőkre helyezik a hangsúlyt, de nem annak tartalmi 
oldalára, hanem a „szolgáltatás” módjára. Míg az utolsóban a kimeneti oldalra, a végzet-
tekre és a tanulási eredményekre koncentrálnak, ahol a középpontban az ügyfél/felhasz-
náló van (Hämäläinen és mtsai. 2004, 20.). 
Az érékelési rendszerek funkciói éppolyan változatosak, mint ahány formában megje-
lennek. Teichler (2003, 13.) három funkcióra hívja fel a figyelmet. Az elsőben az össze-
gyűjtött információk a döntéshozást támogatják. Ebben az információk kiértékelése 
nyomán a felsőoktatási programok és/vagy intézmények működésének formális jóváha-
gyása (akkreditációja) történik. A második funkció a „reflexión alapuló javítást”, az 
elszámoltathatóságot és a fejlesztést támogatja, míg a harmadik a sztenderd célokhoz 
való igazodás ellenőrzését jelenti, ahol legtöbbször azonos mércével mérnek minden 
intézményt és programot, függetlenül azok típusától és funkcióitól. Kells (1999) szerint 
a nemzeti értékelési rendszerek jó része rossz választás volt, ahol nem tisztázták sem a 
fejlesztés és ellenőrzés, sem a homogenitás és diverzitás kívánatos egyensúlyát. 
Mihailescu (2004, 34.) már sokkalta gyakorlatibb megközelítésben a minőségértékelés és 
akkreditáció következő funkcióit (7) azonosítja be Közép- és Kelet-Európában:
A felsőoktatási intézményeket támogatják a küldetés és célok minél világosabb meg-
fogalmazásában.
Támogatják a felsőoktatási intézményeket abban, hogy beazonosítsák a szükséges 
forrásokat és kapacitásokat a kitűzött célok megvalósítása érdekében.
A teljesítményt „reklámozzák” az időszakos értékelésekkel.
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Közreműködnek az objektív finanszírozási elvek és a teljesítményalapú forráselosztás 
kritériumainak kidolgozásában.
Megvédik a közösséget az olyan intézményektől, amelyek képtelenek teljesíteni a 
küldetésüket, és tiszteletben tartani elköteleződésüket.
Kialakítják azt a törvényi keretet, amely alatt az állam hitelesíti és elismeri a magán- és 
állami intézmények által kiadott diplomákat és képesítéseket.
Javaslatokat tesznek: (1) a kormányzat számára az új karok és tanszékek létrehozására, 
(2) a parlament számára az új intézmények létrehozására, (3) azon tanszékek, karok és 
intézmények bezárására, amelyek képtelenek többszöri figyelmeztetés nyomán is a mini-
mumsztenderdeknek megfelelni.
Támogatják a felsőoktatási intézményeket abban, hogy tevékenységüket javítsák.
Segítsenek a közép- és kelet-európai értékelési és akkreditációs rendszerek európai 
uniós és fejlett országokban alkalmazott rendszerekkel történő összehangolásában.
Végül érdemes összefoglalnunk, hogy mi a különbség a népszerű koncepciók között. 
Az értékelés nagyon tág jelentéssel bír, s olyan gyakorlatokat és eljárásokat foglal magá-
ban, amelyek a hallgatók, oktatók, programok, tanszékek, intézmények és teljes felsőok-
tatási rendszerek teljesítményét mérik és értékelik, míg a Bologna-folyamatban gyakran 
alkalmazott minőségbiztosítás olyan folyamatokra és sémákra utal, amelyek célja az 
értékelés, monitoring, biztosítás és a felsőoktatási intézmények/programok minőségének 
megőrzése vagy javítása – vagyis a javítás és az elszámoltathatóság egyaránt funkciója. 
Az akkreditáció a minőségbiztosítás egy formája, amely egy intézmény vagy program 
formális jóváhagyásához vezet (Van Damme, 2004, 129.), míg az audit egy intézmény 
vagy program átvilágítása, ahol a rögzített célok (például a tanterv, oktatók, infrastruktú-
ra tekintetében stb.) teljesülését nézik, s amelynek elsődleges funkciója az elszámoltat-
hatóság (Vlăsceanu és mtsai. 2004, 23.). A következőkben arra törekszünk, hogy körül-
határoljuk, milyen kérdések merülnek fel az Európai Felsőoktatási Térségben a minőség-
biztosítás és az akkreditáció kapcsán. 
A minőségbiztosítás kérdése a Bologna-folyamatban
A mobilitás, a tanulmányok kölcsönös elismerése, a közös képzési programok és az 
Európai Felsőoktatási Térség vonzóvá tételének kérdései hamar olyan légkört teremtet-
tek, amelyben – immár egy új ernyő alatt – megújulhatott és megerősödhetett a minőség-
diskurzus. Hrubos (2008, 23.) arra hívja fel a figyelmet, hogy a Bologna-folyamat har-
madik harmadának középpontjában a minőség áll. Például Norvégiában a Bologna-folya-
matot „minőségi reformnak” nevezik (Gornitzka, 2006; Crosier és mtsai. 2007), de 
Romániában is a minőségügy kapcsán merül fel, nem pedig fordítva.
Ahogy a Bologna-folyamat haladt előre, és a miniszteri találkozókon arra vállalkoztak, 
hogy leltározzák, mi valósult meg addig, a minőség egyre inkább az érdeklődés közép-
pontjába került (European University Association, 2006). A képzési szerkezet átalakítá-
sának első éveiben nemhogy nőtt volna, hanem csökkent is a hallgatói mobilitás, s 
kiderült, hogy ennek összetett akadályai vannak. Az egyik ilyen a tanulmányok elisme-
rése és a minőség kérdése, amely úgy merült föl, hogy a mobilitás során a befogadás egy 
másik intézménybe akkor működhetett automatikusan, ha biztosítva látszott, hogy a 
hozott teljesítmény mögött megfelelő minőséget képviselő felsőoktatási intézmény áll. A 
reform előrehaladtával – a jogalkotási folyamaton történő túllépéssel – az implementáció 
kérdései már intézményi szinten vetődtek fel, ahol lépésről lépésről bukkantak fel akadá-
lyok a megvalósítás előtt. Egyre nagyobb igény fogalmazódott meg az iránt, hogy az 
európai együttműködés nem elégséges annak érdekében, hogy a felsőoktatás formális 
elemeit hasonlóvá tegyék, hanem szükséges a tartalom értékelésének konvergenciája is 
(Alesi és mtsai. 2005).












A Prágai nyilatkozatban (2001) már prioritásként merül föl a minőségbiztosítás kér-
dése mint az Európai Felsőoktatási Térség vonzóvá tételének egyik kulcsfontosságú 
kritériuma. A nyilatkozatban feladatként jelölik meg az egységes minőségbiztosítási és 
akkreditációs mechanizmusok kidolgozását és bevezetését (Hrubos, 2008, 24.). A bergeni 
találkozóra már előterjesztik a felsőoktatás minőségirányításának európai sztenderjeit 
(Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education 
Area), amelyben meghatározzák az intézmények belső minőségbiztosításában és a külső 
értékelésekben követendő legfontosabb alapelveket. Emellett újra és újra felmerülő vita 
tárgya, hogy szükség van-e a nemzeti minőségbiztosító és akkreditációs szervezetek 
mellett nemzetközi akkreditációt végző ügynökségre. A kompromisszumos javaslat sze-
rint a nemzeti minőségbiztosítási szervezetek együttműködésében, az elvek és módsze-
rek harmonizálásában kell keresni a megoldást (Hrubos, 2008, 25.).
A Felsőoktatási Minőségbiztosítás Európai Szövetsége (European Association for 
Quality Assurance in Higher Education, ENQA) a következő eredményeket azonosította 
be 2005-ben (lásd: Az Európai Felsőoktatási Térség minőségbiztosítási alapelvei és 
irányelvei, 2005, 5.), ahol azóta számos más előrelépés is történt (Crosier és mtsai. 2007; 
Rauhvargers és mtsai. 2009): 
– európai alapelvek születnek az intézmények belső és külső minőségbiztosításához, 
illetve a külső minőségbiztosítási ügynökségek számára,
– az európai minőségbiztosítási ügynökségeknek ötévenkénti felülvizsgálaton kell 
átesniük,
– hangsúlyossá válik a nemzetközi hálózati működés, nemzeti felülvizsgálattal, ahol 
ez lehetséges,
– európai jegyzék készül a minőségbiztosítási ügynökségekről,
– a jegyzékbe bekerülő ügynökségekről az Európai Regisztrációs Bizottság dönt,
– megalakul a Felsőoktatási Minőségbiztosítás Európai Tanácsadói Fóruma.
Az ENQA szerint mindez hozzájárul a közös minőségbiztosítási gyakorlatok kialakulá-
sához és a végzettségek és szakképzettségek kölcsönös elismeréséhez. Érdemes röviden 
betekintenünk az ENQA (2005, 6–7.) által javasolt külső és belső minőségbiztosítás alap-
elveibe, hiszen azok implementációjával közvetlenül határozzák meg az intézmények éle-
tet. A belső irányelvek fő célja, hogy az intézmény képzési programjai és általa kiadott 
diplomák minőségéért vállalja a felelősséget. Ezek között a következő elveket találjuk: (1) 
intézményi minőségbiztosítási politika és eljárások kidolgozása, (2) a programok követéses 
belső értékelés, (3) a hallgatók értékelése, (4) az oktatók minőségbiztosítása, (5) tanulástá-
mogatás és a tanuláshoz felhasználható erőforrások biztosítása, (6) információs rendszerek 
kiépítése, (7) az információk nyilvánosságának biztosítása. Míg a külső minőségbiztosítási 
alapelvek (1) figyelembe kell vegyék a belső minőségbiztosítási eljárásokat, (2) ki kell 
dolgozniuk a külső minőségbiztosítási eljárásokat és (3) döntéshozatali szempontrendszert, 
(4) amelyeket célorientált eljárásként kell fölfogniuk, (5) jelentéseket és (6) rendszerszintű 
elemzéseket kell készíteniük, valamint (7) rendszeres átvizsgálásnak vetik alá az intézmé-
nyeket és (8) utánkövető eljárásokat dolgoznak ki. A minőségbiztosítási elvek egyik érde-
kessége, hogy nem tartalmaznak utalást a kutatási tevékenység értékelésére, miközben a 
legnépszerűbb minőségbiztosítási eljárás – az akkreditáció – erőteljesen akadémiai jellegű 
és kutatásorientált. Az Európai Egyetemi Szövetség egyik kutatási projektjében (Quality 
Culture 2002–2006) meghatározta, hogy mit jelent a minőség a Bologna-folyamat kereté-
ben, és a következő definíciókat adta: (1) minőség mint a céloknak történő megfelelés, (2) 
minőség mint alkalmazkodás, (3) minőség mint a fogyasztók elégedettsége, (4) minőség 
mint kiválóság, (5) minőség mint érték a pénzért, (6) minőség mint transzformáció, (7) 
minőség mint javítás, (8) minőség mint kontroll (EUA, 2006, 9.). Szerintük a Bologna-
folyamat minőségkoncepcióit – és tegyük hozzá, a felsőoktatás közvéleményének diskur-
zusait – ezek a definíciók vagy ezek keverékei határozzák meg.
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A minőségbiztosítási rendszerek létrehozására tett erőfeszítések fogadtatása változó 
volt az Európai Felsőoktatási Térségben. Több felsőoktatás-kutató (Amaral és Magalhaes, 
2004; Dumbrăveanu és mtsai. 2006; Crosier és mtsai. 2007; Hrubos, 2008) arra hívta fel 
a figyelmet, hogy a minőségbiztosítással összekapcsolódó beavatkozások korlátozzák az 
intézményi autonómiát és a kreativitást, mivel legtöbbször az ellenőrzésre és a 
konformitás előmozdítására szorítkoznak, egyre nagyobb bürokratikus terheket rakva 
azon intézmények vállára, amelyek egyre kevesebb vagy változó forrással rendelkeznek 
ahhoz, hogy meg tudjanak felelni a követelményeknek. A minőségbiztosítási gyakorlatok 
nemcsak időszakos ellenőrzéseket feltételeznek, hanem egyre nagyobb mértékben előre 
definiálják az oktatás összes dimenzióját. Az 
EUA kutatói szerint gyakori, hogy az 
akkreditációs folyamatok állnak a tantervi 
innováció és a reform útjában, megakadá-
lyozva például az interdiszciplináris progra-
mokat és gátolva a kísérletezést az új bolo-
gnai képzésekben (Crosier és mtsai. 2007, 
49.). A negyedik Trend-jelentés egyik sokat-
mondó eredménye az volt, hogy azok az 
intézmények közeledtek szisztematikusab-
ban a minőséghez, amelyek szélesebb intéz-
ményi autonómiával rendelkeztek (Reichert 
és Tauch, 2005).
A minőségbiztosítási mechanizmusokkal 
történő konformálódás azonban kötelezővé 
válik azzal, hogy a felsőoktatási intézmé-
nyek csak az új típusú képzési programokra 
tudnak akkreditációt kérni, ahol ugyanakkor 
az eljárások során a megújított tantervet (pél-
dául kreditrendszerre és tanulási eredmé-
nyekre épülő tanterv) vizsgálják, illetve a 
követelmények is már ezekre vannak kidol-
gozva, így aki ezekhez nem alkalmazkodik, 
az elismertetését kockáztatja (újabban pél-
dául azok a képzési programok és intézmé-
nyek is az integráción dolgoznak, amelyek-
ről korábban úgy tűnt, hogy nem akarnak 
alkalmazkodni). Nem véletlenül Kogan és 
Hanney (2000, 240.) úgy beszélnek a minő-
ségbiztosításról, mint „a legnagyobb poten-
ciállal rendelkező hajtóerőről a változások” 
elérésében. Andrée Sursock, a Tuning-projekt 
vezetője, amelyet épp az egységesítő kezde-
ményezések között tartanak számon, arra 
hívja fel a figyelmet, hogy az európai uniós 
országok egy részének éretlen koncepciói vannak a sokszínűséggel kapcsolatban: azt 
hiszik, hogy minden „felhasználót” és intézményi szolgáltatót ugyanúgy, egységesen kell 
kezelni – utalva ezzel a minőségirányításra. Szerinte a Bologna-folyamat legnagyobb 
kihívása éppen az, hogy úgy tudja strukturálni a fennálló diverzitást, hogy az egyszerre 
lehetővé tegye a nemzeti gyakorlatok változatosságát és bizonyos mértékű konvergenci-
át (Sursock, 2004, 73.).
Bár kétségtelen, hogy a modern 
egyetemek nemzetközisége is 
megkérdőjelezhetetlen, hiszen a 
felhalmozott, generált és átadott 
tudás jó része is egyetemes és 
nemzetközi volt. Ugyanakkor a 
felsőoktatás-történészek sokat 
idézett példája szerint a modern 
egyetemek megjelenésével a fizi-
kai mobilitás nem nőtt, hanem 
csökkent. Neave szerint a 17. 
századi 10 százalékos mobilitás 
irigylésre méltó a jelenlegi közel 
4 százalékossal szemben. A 20. 
század tovább erősítette az 
európai egyetemek közötti moz-
gás és kapcsolattartás akadálya-
it: a totalitárius rendszerek és a 
második világháború következ-
tében megszakadtak az intéz-
ményi és személyes tudományos 
kapcsolatok, a külföldi tanul-
mányút pedig szinte lehetetlen-
né vált a tanárok és a hallgatók 
számára. 












A belső minőségbiztosításra vonatkozóan változó gyakorlatokkal találkozhatunk a 
kutatások szerint (Crosier és mtsai. 2007; Rauhvargers és mtsai. 2009). Bár a legtöbb 
intézményben bevezettek egy periodikus belső minőségértékelési gyakorlatot, de az leg-
többször nincs semmiféle kapcsolatban a tanulási eredményekkel és a fejlesztésorientált 
minőségbiztosítási rendszerrel. Sőt a kutatók kissé elmarasztalóan jegyzik meg, hogy az 
intézmények a menedzsmentstruktúrák bevezetését is minőségbiztosítási rendszernek 
tekintik. Ugyanakkor legtöbbször a belső minőségbiztosítási rendszerek nem az EFT 
sztenderdjeit és elveit implementálják, hanem csak az oktatók és intézményi egységek 
teljesítményének mérését végzik. Ez arra utal, hogy ugyan megnőtt az EFT-n belül a 
minőségbiztosítás iránti érdeklődés, de csekély mértékű a közeledés az európai 
sztenderdekhez, és bizonyos mértékig félre is értik a belső minőségbiztosítás elveit 
(Rauhvargers és mtsai. 2009, 51.). Olyan hallgatói értékelések, ahol az intézmények által 
megfogalmazott tanulási eredményeket mérnék, sokkalta ritkábban fordulnak elő, 
miközben a külső értékelésekben egyre nagyobb figyelmet fordítanak a tanulási eredmé-
nyeken alapuló eljárások kidolgozására (Rauhvargers és mtsai. 2009, 55.).
Froment (2007, 12–13.) arra hívja fel a figyelmet, hogy fontos lenne tisztázni, mi a 
különbség a Bologna-folyamat és a lisszaboni folyamat minőségbiztosítási koncepciójá-
ban. A Bologna-folyamatban eredetileg csak a minőségbiztosító ügynökségekkel foglal-
koztak, s csak később mozdultak el a felsőoktatási intézmények felé, ahol elsősorban a 
fejlesztésre került a hangsúly. A lisszaboni folyamatban azonban a rangsorokon és a kivá-
lóság keresésén van a hangsúly, valamint a külső érdekcsoportok tájékoztatásán. A Bolo-
gna-folyamat a programszint és a külső minőségbiztosítás felől mozdult el az intézményi 
szint, a célszerűség és a belső minőségi mechanizmusok kidolgozása felé, míg a lisszaboni 
stratégia visszanyomta a folyamatot a külső minőségértékelés, az akkreditáció és a prog-
ramszintű minőségbiztosítás felé, s olyan eszközök kidolgozását támogatja, amelyek az 
érdekcsoportok informálását segítik. Végül az egyik legmarkánsabb különbség az, hogy a 
lisszaboni folyamat inkább a kutatás és innováció, míg a Bologna-folyamat az oktatás 
értékelésére koncentrál. A felsőoktatás-kutatás irodalmában és a politikai diskurzusokban 
ez a két eltérő felfogás összekeveredik, vagy épp az egyes minőségbiztosító rendszerek 
bevezetésekor egyik vagy másik felé mozdul el. Így amikor a Bologna-folyamatra hivat-
koznak a minőségbiztosító eljárások adott koncepciójának bevezetésében, akkor megeshet, 
hogy sokkalta inkább az Európai Unió felsőoktatás-politikáját implementálják.
Van der Wende (1998) a minőség és a nemzetköziesedés közötti összefüggést keresve 
mutat rá, hogy a minőség nemcsak az európai felsőoktatás vonzóságát jelenti, hanem 
lehetővé teszi az egymástól való tanulást, a legjobb megközelítések összehasonlítását és 
szintézisét, a kultúrák közötti megértést, az idegennyelv-tanulást stb. Ennek összefüggé-
seit keressük a következőkben.
A többciklusú képzés bevezetése és a nemzetköziesedés kérdése
Nemzetköziesedés az európai felsőoktatásban
Ulrich Teichler (2009a) szerint, aki a felsőoktatás nemzetköziesedésének egyik vezető 
kutatója, a Bologna-folyamat értelme nem más, mint a nemzeti és az európai felsőokta-
tási rendszerek nemzetköziesítése. A következő alfejezetben arra törekszünk, hogy a 
nemzetköziesedés fogalmát és jelenségét körülhatároljuk, majd az európai és a Bologna-
folyamat kapcsán felmerülő nemzetköziesítést célzó politikákat és tapasztalataikat bemu-
tassuk.
Teichler (2003, 14.; 2004, 6–7.) a nemzetköziesedéssel, a globalizáció és annak regio-
nális, európai megközelítésével kapcsolatban arra hívja fel a figyelmet, hogy a nemzeti 
határok és szabályok egyre kevésbé befolyásolják a felsőoktatást. A felsőoktatás környe-
zete és maguk a felsőoktatási intézmények egyszerre nemzetköziesednek, ahol a fogalom 
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arra utal, hogy amellett, hogy a nemzeti felsőoktatási rendszerek többé-kevésbé fennma-
radnak, olyan tevékenységeket karolnak fel, amelyek egyre nagyobb mértékben lépik át 
a határokat. A felsőoktatás nemzetköziesítése azonban olyan veszélyeket is magában rejt, 
mint a kulturális örökség lerombolása, a nyelvi sokszínűség mérséklése, az akadémiai 
kultúrák és struktúrák csökkentése, minőségromlás és imperialista törekvések támogatá-
sa; ezeken túl Knight (2003) szerint az agyelszívást és a kulturális identitás elvesztését 
említik egy kérdőíves megkérdezésben. Ezzel együtt is a felsőoktatás nemzetköziesedését 
elemző tudósok és az akadémiai közösség tagjai inkább a jelenség előnyeire koncentrál-
nak (Teichler, 2004, 6.).
Van der Wende (2001) szerint olyan tevékenységeket foglal magában, mint a mobilitás 
(akadémiai turizmus), az egyetemi együttműködések, a nemzetközi oktatás. Knight 
(2008, xi.) szerint a felsőoktatás nemzetköziesedése az a folyamat, amely során a felső-
oktatás céljainak, funkcióinak és a tudás átadásának nemzetközi, interkulturális és globá-
lis dimenzióit nemzeti és intézményi szinten integrálják. Intézményi és programszinten 
pedig a következő, nemzetköziesedéssel összekapcsolódó tevékenységeket említi 
(Knight, 2005): 
Akadémiai programok: hallgatói csereprogramok, idegennyelv-oktatás, nemzetköziesí-
tett tanterv, tematikus képzések, külföldi tanulás, nemzetközi hallgatók, közös képzési 
programok, vendégoktatók, oktatói mobilitási programok stb.
Kutatói és tudományos együttműködések: kutatóközpontok (tematikus és területi), 
közös kutatási projekt és publikációk, nemzetközi konferenciák és szemináriumok, nem-
zetközi kutatási egyezmények, nemzetközi kutatói partnerségek stb.
Hazai és határon átnyúló tevékenységek: a) hazai: NGO-kkal és az állami/magán szek-
tor csoportjaival közösségi partneri kapcsolatok, közösségi szolgáltatás és interkulturális 
projektek, b) határon átnyúló: nemzetközi fejlesztési projektek, határon átnyúló oktatási 
programok, nemzetközi kapcsolatok és hálózatok, szerződésalapú képzési és kutatási 
programok, külföldi alumnusprogram stb.
Extracurriculáris tevékenységek: nemzetközi és interkulturális események, kollegiális 
támogató csoportok és programok stb.
Teichler (2004, 9–10.) szerint a nemzetköziesedéssel összekapcsolódó változásoknak a 
következő felsőoktatás-politikai területekre van hatása: (1) a tudás dimenziója, (2) az elis-
merés, (3) a nemzetközi homogenizáció vagy a felsőoktatás struktúrájának sokszínűsége, 
(4) az aktorok politikai szándékai, (5) a felsőoktatás irányításának általános kérdései. Gyak-
ran jelenik meg az az értelmezés, amely a nemzetközi mobilitást a középkori egyetemjárás-
sal hozza összefüggésbe, de mint Neave (2001), De Wit (2002), Hrubos (2005, 224.) és más 
felsőoktatás-történészek rámutatnak, a két nemzetköziesedés esszenciájában teljesen 
különbözik, hiszen a nemzet mint politikai egység a középkorban nem létezett. A modern 
egyetemek fontos szerepet játszottak a nemzetállam-építésben: (1) az államot képzett mun-
kaerővel látták el, (2) a nemzeti identást építették, (3) a nemzeti eliteket integrálták, és (4) 
a nemzeti kutatási kapacitást biztosították a gazdaság és társadalom fejlesztéséhez, ezért 
szorosan kapcsolódtak a politikához, ami nehézzé tette az európai szintű integrálódást és 
kooperációt (Olsen és Maassen, 2007). Bár kétségtelen, hogy a modern egyetemek nem-
zetközisége is megkérdőjelezhetetlen, hiszen a felhalmozott, generált és átadott tudás jó 
része is egyetemes és nemzetközi volt (Teichler, 2004, 8.). Ugyanakkor a felsőoktatás-tör-
ténészek sokat idézett példája szerint a modern egyetemek megjelenésével a fizikai mobi-
litás nem nőtt, hanem csökkent. Neave (2002, 181.) szerint a 17. századi 10 százalékos 
mobilitás irigylésre méltó a jelenlegi közel 4 százalékossal szemben. A 20. század tovább 
erősítette az európai egyetemek közötti mozgás és kapcsolattartás akadályait: a totalitárius 
rendszerek és a második világháború következtében megszakadtak az intézményi és sze-
mélyes tudományos kapcsolatok, a külföldi tanulmányút pedig szinte lehetetlenné vált a 
tanárok és a hallgatók számára (Hrubos, 2005, 227.).












Teichler (2004, 9.) szerint jelenleg a nemzetközi tevékenységek már nem alkalmiak és 
marginálisak, hanem sokkalta inkább rendszeresek és szabályozottak, valamint nem csak 
egy-két tanulmányi területre (például nemzetközi kapcsolatok, kulturális antropológia) 
korlátozódnak. Ugyanakkor a valódi kérdés nem az, hogy mennyire nemzeti vagy nem-
zetközi egy felsőoktatási intézmény, hanem hogy mennyire tud egyszerre nemzetközi, 
nemzeti és lokális lenni. Qiang (2003), illetve Stensaker és mtsai. (2008) szerint is az 
intézmények nemzetközi tevékenységét inkább egy skálán lehet elképzelni: például az ad 
hoc és a rendszerezett tevékenységek között mozognak, vagy az intézmények egy része 
inkább regionális és nemzeti, míg mások inkább nemzetköziek. Davies (1995; 1998) 
modellje épp erre mutat rá: szerinte az intézményi környezet átalakulása a felsőoktatási 
intézmények nemzetköziesítésének kezdeményezéseit felerősíti. A szerző 2 
tényezőegyüttest különböztet meg – belső és külső – a felsőoktatási intézmények 
nemzetköziesedésének befolyásolásában:
Belső: (1) egyetemi küldetés, tradíciók és önkép, (2) a programok, alkalmazottak és 
finanszírozás gyengeségeinek és erősségeinek feltárása, (3) szervezeti vezetési struktúra.
Külső: (1) az intézményi kép és identitás külső felfogása, (2) a nemzetközi piac lehe-
tőségeinek és trendjeinek értékelése, (3) a versenyhelyzetek értékelése.
Davies (1995) szerint mindezek alapján 4 eltérő stratégia rajzolódik ki, amelyek az 
adott intézmény nemzetköziesítését célozzák: (1) Marginális és ad hoc stratégia, ahol 
gyakorlatilag hiányoznak a vonatkozó tevékenységek, de ha mégis jelen vannak, akkor 
nem a témában hozott döntések és adott küldetés nyomán merülnek föl. (2) Marginális, 
de szisztematikus stratégia, ahol a nemzetközi tevékenységek korlátozottak, de jól szer-
vezettek és világos döntéseken alapszanak. (3) Központi és ad hoc stratégia, ahol ugyan 
számos nemzetközi tevékenység van jelen, de azok nem egy világos koncepció mentén 
szerveződnek. (4) Központi és szisztematikus stratégia, ahol a nemzetközi tevékenysé-
gek széles köre van jelen, s a projektek szellemi koherenciája és egymást erősítő törek-
vése jellemző.
A nemzetköziesedéssel kapcsolatos korábbi kutatások 4 területre koncentráltak: (1) az 
akadémiai mobilitás és a nemzetközi együttműködések, (2) a nemzetközi oktatás, (3) a 
nemzetköziesítést célzó felsőoktatás-politikák, (4) a tanulás és a tanítás tartalmi aspektu-
sainak nemzetköziesedése (lásd: Kehm és Teichler, 2007). Sokáig a felsőoktatás 
nemzetköziesedésének kutatása összekapcsolódott a hallgatók és oktatók fizikai mobili-
tásának vizsgálatával (Kehm és Teichler, 2007). A ’90-es években olyan kutatásokkal 
találkozunk, amelyek célja a mobilitási programok értékelése: például Európában az 
Erasmus-program Teichler és mtsai. által periodikusan készített vizsgálata (lásd: Teichler, 
1994, 2002; Teichler és mtsai. 1990, 1993). Az utóbbi évtizedben készültek a mobilitási 
programok intézményi és nemzeti felsőoktatási rendszerre, valamint a munkaerő-piaci 
elhelyezkedésre tett hatásainak vizsgálatai (Teichler és mtsai. 2000; Jahr és Teichler, 
2002; Teichler, 2002). Más kutatások nem a hallgatók, hanem az oktatás nemzetközi 
mozgására (lásd: Adam, 2001; Garret és Verbik, 2003; Connely, 2006) és a nemzetközi, 
határon átnyúló együttműködésekre (Denman, 2002; Beerkens, 1999, 2008) koncentrál-
nak. A ’90-es években a kutatók elkezdtek érdeklődni a nemzetköziesedés tantervi aspek-
tusai iránt is (Kehm és Teichler, 2007), például az OECD-CERI (1996) egyik kutatási 
projektje a nemzetköziesedés tantervi, finanszírozási és minőségbiztosítási kérdéseire, 
míg az OECD-IMHE (Knight és de Wit, 1999) projekt a nemzetköziesedés és a minőség 
kapcsolatára koncentrált. Végül a negyedik kutatási irány a felsőoktatás-politika 
europanizációjával foglalkozik (lásd: Huisman és Van der Wende, 2004; Corbett, 2005), 
ami újabban a Bologna-folyamat kutatásával kapcsolódik össze.
A kutatások (Knight és de Wit, 1995; Van der Wende, 1996; De Wit, 2002; Qiang, 2003; 
Stensaker és mtsai. 2008) szerint számos érvet fel lehet sorakoztatni a nemzetköziesedés 
mellett. Knight (2008, 25.) a nemzeti felsőoktatási rendszerek és az egyes intézmények 
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nemzetköziesítésének érveit mutatja be, ahol különválasztja az elfogadott és a kialakuló 
okfejtéseket. A felsőoktatási rendszerek nemzetköziesítése mellett olyan érvek kezdenek 
el felsorakozni, mint a humánerőforrás-menedzsment hatékonysága, a stratégiai szövet-
ségek kialakulása, új jövedelemforrások és kereskedelmi célú tevékenységek, nemzet- és 
intézményépítés, társadalmi-kulturális fejlődés és kölcsönös megértés. Míg az egyes 
intézmények nemzetköziesítése mellett a következő érvek kezdenek szólni: nemzetközi 
márkanév és profil, minőségfejlesztés és nemzetközi sztenderdeknek való megfelelés, új 
jövedelemforrások, hallgatókat és oktatókat célzó fejlesztőtevékenység, stratégiai szö-
vetségek és tudástermelés. Ugyanakkor olyan más érveket találunk még, mint az 
interkulturális megértés és a regionális identitás fejlesztése, az akadémiai horizont kiszé-
lesítése, intézményépítés, a kutatás és az oktatás nemzetközi dimenziójának erősítése, 
stb. A fönti érvrendszer elrendezéséhez alkalmazkodnak Stensaker és mtsai. (2008, 4.), 
akik szintén megkülönböztetik a régi és új támogató érveléseket.
1. táblázat. A nemzetköziesedés/nemzetköziesítés melletti érvek és a nemzetköziesedés kifejeződései
A nemzetköziesedés/nemzetköziesítés régi formái 
melletti akadémiai, társadalmi és kulturális érvek
A nemzetköziesedés/nemzetköziesítés új formái 
melletti gyakran megnyilvánuló politikai és 
gazdasági érvek
Nemzetköziesedés/nemzetköziesítés mint az egyes 
hallgató és oktató felelőssége
nemzetköziesedés/nemzetköziesítés mint a tanszék 
vagy intézmény felelőssége
Nemzetköziesedés/nemzetköziesítés mint „alulról 
felfelé” kezdeményezett tevékenység
nemzetköziesedés/nemzetköziesítés mint „felülről 
lefelé” kezdeményezett tevékenység









informális és ad hoc tevékenység
nemzetköziesedés/nemzetköziesítés mint formális 
és rendszerezett tevékenység
Forrás: Stensaker és mtsai. 2008, 4. 
A nemzetköziesedés/nemzetköziesítés melletti érveket tradicionálisan 4 csoportba 
szokás sorolni: (1) társadalmi-kulturális, (2) politikai, (3) gazdasági és (4) akadémiai 
érvek (Knight és De Wit, 1999; De Wit, 2002). Itt szeretnénk kiemelni a felsőoktatás 
nemzetköziesedésének és a nemzetköziesítést célzó felsőoktatás-politikák melletti érvek 
közül az akadémiait. De Wit (2002, 95–98.) szerint az egyik általános akadémiai érv a 
nemzetköziesítés mellett az, hogy a felsőoktatás nemzetközi dimenziója akadályozza a 
kutatás és tudományosság provincializmusát, és stimulálja a kritikai gondolkodást. 
Gyakran hangsúlyozzák, hogy a nemzetközi és interkulturális aspektusok hozzájárulnak 
a kutatási környezet interdiszciplinaritásának növekedéséhez. A kutatás 
nemzetköziesedésére vonatkozó vizsgálatok a citációs indexek, a tudástranszfer, a finan-
szírozás, a hálózatosodás, a kutatói utánpótlás, a tudományos eredmények disszeminációja 
és az akadémiai hivatás kérdéseivel foglalkoznak. De Wit (2002) szerint míg az Egyesült 
Államokban a mobilitásra egyfajta társadalmi tanulásként tekintenek (például 
multikulturális környezetben szerzett tapasztalat), addig Európában inkább az a kérdés, 
hogy tanulhatunk-e valami újat a fogadóhelyen. A nemzetköziesítés az intézményépítés-
ben olyan struktúrákat és tevékenységeket tud erősíteni, amelyek helyben nem lennének 
lehetségesek. Ugyanakkor a nemzetközi rangsorok vizsgálatai arra hívják fel a figyelmet, 
hogy azon intézmények számára válik egyre fontosabbá a helyezés, amelyek már nem 
annyira a szomszéd intézménnyel versengenek, hanem a versenyt nemzetközi színtéren 
fogják fel. A nemzetközi versenyben kiemelten fontos a nemzetközi kutatási, oktatási, 












szolgáltatási és intézményi hálózatokban való részvétel, a nemzetközi akadémiai 
sztenderdeknek történő megfelelés pedig fontos útja a más célok elérésének és az elisme-
rés megszerzésének. A felsőoktatás nemzetköziesedésének kérdését ugyanakkor a 
sztenderdizálás következményeképp kialakuló uniformizmustól és nyugatiasodástól 
(Knight, 1999, 225.), valamint az angolosítástól (Ljosland, 2005) való félelem kíséri.
Nemzetköziesedés a Bologna-folyamatban
A Bologna-folyamatban a képzési szerkezet reformja az a kiindulópont, amelyen 
keresztül a teljes felsőoktatási rendszert meg lehet változtatni, míg a minőségbiztosítás 
az egyik leghatékonyabb „ösztönző” abban, hogy ezek a változások megtörténjenek. A 
Bologna-folyamatban az eddig tárgyalt dimenziók valójában nem mást szolgálnak, mint 
azt, hogy a nemzetköziesedés és nemzetköziesítés előtt akadálytalanná tegyék az utat, 
amire Teichler (2009a) és Flóra (2009) is rámutat, amikor azt mondják, hogy a Bologna-
folyamat lényegében nem más, mint a nemzeti felsőoktatási rendszerek nemzetköziesítése. 
Mint korábban Neave (2003, 151.) és De Wit (2002) alapján rámutattunk, a felsőoktatás 
nemzeti és helyi jellege, a sajátos tantervi tartalmak és a hallgatói értékelések különbsé-
gei egyszerre a hallgatói mobilitás és az EFT versenyképességének akadályaivá, vala-
mint a transzparencia hiányának példáivá váltak.
A Bologna-folyamat nyomán egyre több szereplő és szint vonódik be a felsőoktatás 
nemzetköziesítésébe (De Wit, 2002; Knight, 2008), ahol a folyamat az egyéni szintről és 
az ad hoc tevékenységek felől elmozdul az intézményi szintre és a szervezettség felé, s 
arra készteti az intézményeket, hogy újragondolják tanterveiket és hallgatói szolgáltatá-
saikat (Teichler, 1999). A nemzetköziesedés olyan támogató elemei, mint a tanulmányi 
eredmények kölcsönös elismerése, valamint a kreditrendszer, amelyek az oktatói és hall-
gatói mobilitást növelik, szintén jóval megelőzték a Bologna-folyamatot, például a 
közösségi programokon és intézkedéseken keresztül (Cerych, 1989). Cerych (322.) már 
1989-ben arra hívja fel a figyelmet, hogy az európai felsőoktatás reformja nem halaszt-
ható; lesznek olyan reformok, amelyek késleltethetők, de például a képzettségek kölcsö-
nös elismerése és a kreditrendszer bevezetése elkerülhetetlen. A nemzetköziesedéshez 
köthető reformokat úgy említi, mint amelyek képesek elindítani a minőségalapú átalakí-
tásokat is (Cerych,1989, 323.). Európában a felsőoktatás nemzetköziesítése tehát nem a 
Bologna-folyamathoz, hanem a közösségi programokhoz köthető, ahol ez utóbbi felka-
rolta, megerősítette szándékaiban és szervezettebbé tette azt. Úgy tűnik, hogy az akadá-
lyok felszámolása érdekében tett lépések ellenére is kérdés marad, hogy ki mennyire 
akarja a nemzetközi tevékenységeket. Knight (2003, 13.) érdekes eredményekkel szolgál 
arra nézve, hogy kik tekinthetők a nemzetköziesedés intézményi szintű katalizátorainak. 
Ezekből az derül ki, hogy elsősorban az oktatók, másodsorban az intézményi adminiszt-
ráció és csak harmadsorban a hallgatók (20 százalék). A hallgatókra nézve többen rámu-
tatnak, hogy a mobilitási programok – amelyek sokáig és néhol jelenleg is definiálják a 
nemzetköziesedést – továbbra sem örvendhetnek kirobbanó sikernek (lásd: Beerkens, 
2008, 409.), ami például Közép- és Kelet-Európában nemcsak az oktatásszervezési okok-
ra utalhat Kozma (2008a, 2008b) szerint, hanem az anyagiakra is.
Ljosland (2005) a Bologna-folyamat norvégiai implementációjának kapcsán hívja fel 
a figyelmet arra, hogy az implementátorok félreértik a célokat. A felsőoktatás vonzóvá 
tételének érdekében számos Bologna-ország megpróbálja nemzetköziesíteni felsőoktatá-
sát, például azzal, hogy növeli az angol nyelvű képzések számát. A szerző tapasztalatai 
szerint megfigyelhető egy erőteljes elmozdulás a norvég nyelv felől az angol felé a fel-
sőoktatási szektorban, illetve annak bizonyos részeiben. A nemzetköziesítés szándéka 
által vezetett kiforratlan nyelvi átalakulás célja, hogy az egyetemek a nemzetközi felső-
oktatási piacon versenyezzenek a legjobb hallgatókért és oktatókért. A Bologna-folyamat 
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támogatást jelent a nyitott oktatási piac megteremtésében azzal, hogy az „angol” és a 
„nemzetközi” kifejezéseket szinonimává teszi, a nemzetköziesítést célzó felsőoktatás-
politikák pedig prioritásként kezelik, és programokkal támogatják, hogy minél több 
angol nyelvű képzés hozzáférhetővé váljon. A kutatások eredményei szerint (lásd: 
Crosier és mtsai. 2007, 36.) az angol nyelvű programok száma gyorsan növekszik a 
mesteri és doktorképzésben, míg az első ciklusban sokszor azért nincsenek angol nyelvű 
képzések, mivel az adott országban ennek jogi és működtetési akadályai vannak. Ugyan-
akkor közös tapasztalat, hogy több helyen kínálnak külföldieknek angol nyelvű képzése-
ket, de a hallgatók és az oktatók egyaránt nem tekintik ezeket ugyanolyan minőségűnek, 
mint a nemzeti nyelvűeket.
A nemzetköziesítés vegyes tapasztalatairól számol be az ötödik Trend-jelentés is 
(Crosier és mtsai. 2007). A jelentés továbbra is azt emeli ki, hogy számos akadály áll a 
mobilitás és a külföldi tanulmányok elismerése előtt. A külföldön tanulmányokat folyta-
tó hallgatók kreditjeinek elismerésével kapcsolatos problémák száma kitartóan magas 
(Crosier és mtsai. 2007, 32.), ahol az intézmények csaknem fele (47 százalék) számol be 
arról, hogy nehézségek vannak a kreditek 
elismerésével kapcsolatban. A szerzők sze-
rint ennek két oka van: (1) az intézményi 
elismerési eljárások nem működnek megfe-
lelően, és/vagy (2) az ECTS-t nem megfele-
lően alkalmazzák, vagyis mindenképp a 
rossz intézményi gyakorlatok tehetőek fele-
lőssé a kutatók következtetése szerint. Az 
Oklevélmelléklet kiadási gyakorlata pedig 
hasonlóan nagyon változatos az intézmények 
típusától és irányultságától függően (Crosier 
és mtsai. 2007, 34.).
A jelentés a hallgatói mobilitás értékelése 
kapcsán rámutat, hogy 2000-től fenntartha-
tó és halmozódó növekedés jellemezte a 
területet, igaz, más kutatások – így az ACA 
Eurodata (Kelo és mtsai. 2006) – szerint 
nincs számottevő növekedés. Ami azonban 
számunkra rendkívül szembeszökő, az a 
„kelet–nyugati egyensúlytalanság” a hall-
gatói mobilitás tekintetében. A kelet-közép-
európai térség szinte kizárólag csak küldő 
régióként szerepel a statisztikákban, míg a nyugat-európaiak elsősorban fogadókként 
vannak jelen (Crosier és mtsai. 2007, 35.). Kissé ironikusan mondhatjuk, hogy az 
olyan előnyöket, mint a külföldön szerzett oktatási tapasztalat, a kölcsönös megértés 
– amelyről az implementátorok beszélnek –, elsősorban a kelet-közép-európaiak, míg 
az olyan előnyt, mint a többletforrások, inkább a nyugat-európaiak tudják kihasználni. 
A jelentés megállapítása szerint a kelet-közép-európai felsőoktatási intézmények 
továbbra sem elég vonzóak a többi európai ország hallgatói számára. Az oktatói mobi-
litással kapcsolatban csak nehezen értelmezhető és összehasonlítható adatok állnak 
rendelkezésre. A kutatók tapasztalatai szerint ennek is számos akadály áll útjában, 
például nincsenek ösztönzők az intézmények számára, nehezen megoldható a helyette-
sítés, többletterheket rónak vele az oktatókra, a mobilitást a munkaadó intézmények 
sem nem ismerik el, sem nem honorálják, stb.
Van der Wende (2007) arra hívja fel a figyelmet, hogy különbség van a Bologna-folya-
mat és a lisszaboni folyamat nemzetköziesítést célzó stratégiája között, ami egyben 
A Bologna-folyamatban az 
elsődleges strukturálóerő már 
nem az intézményi típus, 
hanem a programszint, ahol az 
intézmények közötti 
diverzitásról áttevődik a hang-
súly az intézményeken belüli 
változatosságra, a horizontális 
különbözőségről a vertikálisra. 
Ugyanakkor világosan körvona-
lazódik a felsőoktatás 
diverzitásában a funkcionális 
különbségek hangsúlyozása is, 
szemben az intézményivel.












paradigmaváltást is jelent. Míg a Bologna-folyamatban a kölcsönösség elvén szerveződ-
tek az együttműködések, az intézmények és a rendszerek egyenlő pozíciójának alapján, 
addig a lisszaboni folyamatban ezek versenyvezéreltek, és egy hierarchikus és rétegzett 
európai felsőoktatásban gondolkodnak. Mindez azért is figyelemre méltó, mert gyakran 
összemossák a két párhuzamos – igaz, sokszor átfedésben lévő – folyamat céljait. A 
hierarchikusan szervezett felsőoktatás és a világklasszis egyetemek létrehozása a lissza-
boni stratégia céljait jelentik. Például az Európai Bizottság jelentős problémának érzékel-
te azt, hogy néhány brit egyetemtől eltekintve a Shanghai Jiao Tong Egyetem által 
rangsorolt első 20 egyetem között alig volt európai. Ami az intézményi típusokat illeti, a 
rangsorok százas listáján is elsősorban kutatóegyetemek vagy kutatásorientált intézmé-
nyek vannak. További kérdés az, hogy helyet kapnak-e akár az európai rangsorokon a 
kelet-közép-európai országok intézményei. Az Európai Kutatóegyetemek Ligája (League 
of European Research Universities, LERU) például egy kivételtől eltekintve csak nyugat-
európai intézményeket tömörít. Ha a primus inter pares elvben gondolkodunk, a társadal-
mi környezettől elvonatkoztatva és néhány objektívnek látszó mérce alapján keressük a 
helyüket, akkor könnyen eljutunk a népszerű „lemaradottság és versenyképtelenség” 
érveléshez. A rangsorok (8) kialakításának módszertani problémái mellett azonban más 
kérdéseket is felvetnek a diverzifikált intézményi küldetésre tett hatással kapcsolatban 
azzal, hogy elsősorban a komprehenzív kutatóegyetemeket vesznek figyelembe.
Összefoglalás
A kontinentális alapmodellt és a kétcsatornás felsőoktatás rendszerét Európa-szerte 
felváltották a többciklusú, egycsatornás képzési struktúrával. Ennek ellenére a bináris 
rendszerek számos eleme megmaradt, és újabban a Bologna-implementáció átgondolása 
kapcsán meg is erősödik. A korábbi reformok a hallgatói tömegeket a nem egyetemi 
szektorba szerették volna irányítani, aminek a kudarca miatt a Bologna-folyamatban egy 
új kanalizálási módszerrel próbálkoznak: az első ciklus (bachelor) válik tömegképzéssé, 
míg a mester- és doktorképzés elit jelleget ölt, angolszász mintára. Sikere vagy kudarca 
– a előző „kanalizálási” reformhoz hasonlóan – a következő két évtized alatt eldönthető-
vé válik. A felsőoktatás iránti tömeges igény felerősítette a minőségromlás élményét, 
amely – immár szintén több évtizede – a hatékony minőségirányítási mechanizmusok 
kereséséhez vezetett.
A Bologna-folyamat megújította a minőségdiskurzust, és a korábbi szórványosan elő-
forduló minőségirányítási mechanizmusokat felváltotta ezek egységesítése, akár intéz-
ményi, akár nemzeti szinten. A jelenlegi minőségbiztosítási mechanizmusok inkább egy 
transzformációnak a képei, mint hogy koherens modellek lennének. Átmenetet képeznek 
a kontinentális és az angolszász modellek között, ahol várhatóan ez utóbbiak felé mozdul 
el a mérleg nyelve, hiszen ezt erősíti a felsőoktatás változásának számos aspektusa (pél-
dául általános felsőoktatás kialakulása, vertikális differenciáció, végtelenül diverzifikált 
felhasználói igények, eltérő érdekek és nyomáscsoportok a felsőoktatásban stb.). Az 
átalakulás ugyanakkor lehetővé teszi nemcsak a minőségfelfogások, hanem a minőség-
biztosítási szervezetek pluralizálódását is.
A Bologna-folyamat implementálásától a nemzetköziesedés előtt álló akadályok elhá-
rítását várják. A folyamatot alapvetően az az elgondolás uralja, hogy a nemzetközi tevé-
kenységekbe történő bekapcsolódás előtt elsősorban szervezési akadályok vannak, és 
ezeket is akarják felszámolni, miközben a kép sokkal árnyaltabb, például a kelet-közép-
európai országok számára, ha az anyagi akadályokat figyelembe vesszük. A 
nemzetköziesedéssel kapcsolatos reformretorikában ismét két koncepció keveredik, ahol 
az egyik a kölcsönösség és az egyenlő pozíciók elvéből, míg a másik a verseny és a hie-
rarchikus felsőoktatás-szervezés kereteiből indul ki.
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Összegezve tehát, a Bologna-folyamatban az elsődleges strukturálóerő már nem az 
intézményi típus, hanem a programszint, ahol az intézmények közötti diverzitásról átte-
vődik a hangsúly az intézményeken belüli változatosságra, a horizontális különbözőség-
ről a vertikálisra. Ugyanakkor világosan körvonalazódik a felsőoktatás diverzitásában a 
funkcionális különbségek hangsúlyozása is, szemben az intézményivel.
Jegyzet
(1)  A tanulmány az MTA–HTMTÖP támogatásával 
és az OTKA (T-69160) által támogatott, A harmadfo-
kú képzés szerepe a regionális átalakulásban című 
kutatás keretében készült.
(2) A szakirodalmi áttekintés egy doktori disszertáció 
részét képezi, amely itt átdolgozottan jelenik meg.
(3) Bár a kutatók nem térnek ki rá, de itt elsőorban 
egyetemekről van szó, ahol a leginkább érvényesek 
megállapításaik (lásd Crosier és mtsai. 2007 intéz-
ménylistáját a 84. oldalon).
(4) A felsőoktatáskutatók között megközelítőleg egyet-
értés van a tekintetben, hogy a tömeges felsőoktatás 
nyomása alatt a minőség csökken, viszont ebből a 
megállapításból eltérő következtetéseket vonnak le 
arra nézve, hogy milyen válaszokat lehet megfogal-
mazni (például egyesek az expanzió fékezését, mások 
pedig az általános felsőoktatás felé történő elmozdulást 
támogatják). Ugyanakkor a „minőségromlás” fékezé-
seképp kiépített minőségbiztosítási és akkreditációs 
gyakorlatoknak is más-más funkciókat szánnak. 
(5) Mivel az egyes modellek részletezése messze 
vezet, ezért itt nem térünk ki bemutatásukra. Mind-
össze annyit érdemes megjegyezni, hogy az 
akkreditációban (1) az amerikai piaci modell rendkí-
vül sokszínű gyakorlattal rendelkezik, de közös ben-
nük, hogy az intézményből és nem előre megállapí-
tott sztenderdekből indulnak ki; (2) az angol szimulált 
piaci modell a minőség-ellenőrzésre és kölcsönös 
értékelésre épül, (3) a francia erős állami befolyáso-
lással az engedélyezést helyezi előtérbe, és (4) a 
német rendszerben lényegében különféle profilú 
akkreditációs szervezetek vannak jelen. 
(6) Egyes szerzők nem tartják megfelelőnek a kifeje-
zést széles értelmezési köre miatt. Mi itt épp ezen 
tulajdonsága miatt alkalmazzuk.
(7) Bár a szerző az értékelési rendszerek rendeltetését 
kívánja bemutatni, de sokkalta inkább aktuálisan érvé-
nyes feladatcélokról beszél, mint általános funkciók-
ról. Ennek ellenére is figyelemre méltóak megállapítá-
sai és különösen szövegének nyelvezete, fogalmai.
(8) A németországi Centre for Higher Education 
Development (CHE) egy alternatív és holisztikus 
rangsort alakított ki, amely jelenleg csak néhány nyu-
gat-európai országot figyel.
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